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Susanne Popp
Das Lernspiel in der Schule
Pädagogische und didaktische Überlegungen zu den 
„didaktischen Materialien mit Spielelementen" (Einsiedler)
1. Einleitung
Von den einschlägigen Fachwis­
senschaften wird das Lernspiel im 
allgemeinen stiefmütterlich be­
handelt. Nicht jedes der renom­
mierten Fachlexika und Handbü­
cher bedenkt es m it einem Stich­
wort, und zumeist entsteht der 
Eindruck, es handle sich um einen 
recht marginalen Gegenstand ohne 
nennenswerte theoretische oder 
praktische Bedeutung. Auch die de­
zidierten Verfechter des Unter­
richtsprinzips „Spiel" bringen dem 
Lernspiel im allgemeinen nur ge­
ringes Interesse entgegen1, weil es 
die Spieldimension nicht eindeutig 
genug betont. Hier sei das Spielen 
nicht mehr Selbstzweck, sondern 
fungiere als M ittel zum Lehr- und 
Lernzweck.
Angemessen erscheint diese Hal­
tung allerdings keineswegs. Das 
„didaktische M ittel m it Spielele­
m enten"2 stellt -  dies zeigt das 
reichhaltige Angebot an „didakti­
schen Spielen", Spielkarteien und 
„Lernspiel-Literatur" -  ein wesent­
liches Thema des schulischen und 
außerschulischen pädagogischen 
Alltags dar.
Seit den späten 60er Jahren stieg 
das Interesse von Eltern, Vorschul- 
erziehern und Lehrern kontinuier­
lich an. Teilweise hat ein neues 
Verständnis von der Bedeutung des 
kindlichen Spiels Eingang in das öf­
fentliche Bewußtsein gefunden, 
und man setzt(e) große Hoffnungen 
auf die Möglichkeiten frühkind­
licher Begabungsförderung bzw. 
kompensatorischer Erziehung.
Teilweise aber geht es vor allem 
darum, den Kindern durch frühes 
Lernspiel-Training bessere Start­
chancen für die schulische Lauf­
bahn zu vermitteln oder ihnen über 
Lernschwierigkeiten und Motiva­
tionskrisen hinwegzuhelfen. Zu­
dem schreiben die kindorientierten 
grundschuldidaktischen Konzep­
tionen, die in den 80er Jahren das 
Prinzip der „Wissenschaftsorien­
tierung" ablösten, der Spieldimen­
sion in Unterricht und Schulleben 
einen bedeutenden Stellenwert zu, 
ohne dabei das Lernspiel zu diskre­
ditieren.3
Lehrerbefragungen zeigen, daß 
viele Pädagogen im Interesse einer 
kindgemäßen, motivierenden oder 
einfach abwechslungsreichen Un­
terrichtsgestaltung das Lernspiel 
verstärkt in ihren Unterricht ein­
beziehen würden, wenn sie in Aus­
oder Fortbildung verstärkt mit 
praktikablen Möglichkeiten ver­
traut gemacht würden und größere 
Sicherheit in der pädagogisch-di­
daktischen Orientierung besäßen.4 
Denn der Lernspiel-Einsatz kann 
durchaus höhere Anforderungen an 
die Lehrkraft stellen als vergleichs­
weise traditionelle Lehr- und 
Lern verfahren. Es gilt, den An­
spruch der Sache zu wahren, eine 
lernzieladäquate Spielidee zu fin­
den, die Lern- und Spielwert in ein 
ausgewogenes Verhältnis setzt, 
und die Spielsituation unter Be­
rücksichtigung der individuellen 
Spiel- und Lernvoraussetzungen 
pädagogisch zu gestalten. Oft erfor­
dern Materialbeschaffung und -her- 
stellung einen großen Zeit- und 
Arbeitsaufwand, und die Risiken, 
wie z.B. verminderte Zielstrebig­
keit des Lernprozesses, größere Un­
übersichtlichkeit des Geschehens 
im Klassenzimmer, das Ansteigen 
des Geräuschpegels, das Aufbre­
chen von Emotionen, Konflikten 
und undiszipliniertem Verhalten, 
setzen den Lehrer gegenüber 
Schulleitung, Kollegen und Eltern 
einem erhöhten Legitimations­
druck aus.
Angesichts eines stetig wachsen­
den kommerziellen Angebots an
„didaktischen Spielen", die neben 
der Lernfreude vor allem den mü- 
helos-„spielend" erworbenen Lern­
erfolg versprechen und dabei nicht 
immer methodisch-didaktisch ein­
wandfrei gestaltet sind5, erschei­
nen kritisch-besorgte Fragen 
durchaus berechtigt. Lernt man 
überhaupt beim Lernspiel, und 
lernt man ebenso effektiv und 
gründlich wie bei nichtspieleri­
schen Verfahren? Besitzt das Lern­
spiel andere didaktische Vorzüge, 
die es für das schulische Lernen 
wertvoll und sinnvoll machen? 
Was ist beim Lernspieleinsatz zu 
beachten? Ist nicht zu erwarten, 
daß in der Praxis dort, wo intensiv 
gespielt wird, die Lernzielorientie- 
rung außer Kontrolle gerät, wäh­
rend die effizienten Lernspiele das 
Spiel-Erleben gering halten? Jürgen 
Fritz beschreibt dieses Dilemma 
anhand seiner Erfahrungen mit ei­
nem (allerdings ziemlich untypi­
schen) Lernspiel:
„Ais Lehrer einer 5. Klasse war es 
mir aufgegeben, meinen Schülern 
die Funktionsweise von Sieltoren 
beizubringen. [...] im übrigen war 
es nur eines von vielen Lernzielen, 
die in dieser Stunde ,geschafft’ 
werden mußten. Ich ließ die Kin­
der also Sieltore spielen. Ein Teil 
der Kinder wurde ,Deich’, ein an­
derer wurde zu d en ,Sieltoren’. Fest 
eingehakt bildeten wieder andere 
die ,Flut’, die langsam auf die Siel­
tore zumarschierte. Schließlich 
fand sich auch noch das,abfließen­
de Wasser’, fetzt wurde geprobt, bis 
alles zur Zufriedenheit der Schüler 
klappte. Danach Rollentausch und 
erneutes Proben. [...] Es brachte ih­
nen offensichtlich viel Spaß: Im­
mer wieder kamen neue Einfälle 
hinzu. Die Stunde war ,gelaufen’, 
und ich stand allein mit dem Kata­
log meiner Lernziele. Die Schüler 
bei ihrem Spaß stören und sie auf
die weiteren Untenichtsinhalte 
,ansetzen’, wollte ich nicht. Selten 
hatte ich sie so konzentriert ,bei 
der Sache’ erlebt. ” (Fritz 1991, 131)
Während er zu dem Ergebnis ge­
langt:
„Der ,geplagte’ Lehrer, der die 
Lernziele seines Faches den Schü­
lern ,unterjubeln’ will, läßt seine 
Phantasie spielen, strickt sich ein 
Lernspiel zurecht, in dem seine 
Lernziele sorgsam versteckt sind. 
Aber die Schüler spielen dieses 
Spiel nicht mit. Sie spielen ihr 
Spiel: Ernsthaft und klug. ” (Fritz 
1991, 133),
wird in einer anderen jüngst er­
schienenen Publikation das Lern­
spiel als geeignetes M ittel zur Er­
reichung von schulischen Lernzie- 
len durchaus empfohlen:
„Ferner sind [...] didaktische 
Spiele im Schulbereich günstig, um 
die dort geforderte Lern- und Lei­
stungsmotivation zu fundieren, 
eventuell auch, um den Lernvor- 
gangin einem bestimmten Fach at­
traktiv zu m achen.” (Mogel 1991, 
156)
Daß irgendwelche Lernprozesse 
wohl in jedem Spielvorgang statt­
finden, ist unbestreitbar. Gelernt 
wird schließlich auch dort, wo 
nach Andreas Flitner in erster Linie
-  das Spielen gelernt wird.6 Doch 
mit der vagen Auskunft, daß Spiel­
abläufe im allgemeinen ein päd­
agogisches Potential enthielten, 
können sich (Schul-(Pädagogen 
kaum begnügen. Sie sind für ziel­
orientierte Lehr-Lern-Prozesse pro­
fessionell verantwortlich und 
müssen daher genauer fragen, wel­
che Lernfortschritte von welchen 
Spielprozessen zu erwarten sind, 
zumal auch die Pädagogische Spiel­
forschung zu dem Ergebnis kam, 
daß empirisch gesicherte Aussagen 
nur dort zu gewinnen sind, wo man 
bestimmte Lernprozesse bei be­
stimmten Spielvollzügen unter­
sucht. Einige Überlegungen und 
Forschungsergebnisse zu diesem 
Problemkreis bilden den Gegen­
stand des dritten Abschnittes.
Neben den eher pragmatischen 
Fragen nach der Lernwirksamkeit 
wurden und werden oft auch
grundsätzliche Zweifel an der Legi­
tim ität und Praktikabilität des 
schulischen Lernspiel-Einsatzes 
geäußert. Ein Vater fürchtet mög­
licherweise, daß der Unterricht sei­
ner Tochter allzu „verspielt" wür­
de. Sei es nicht die besondere Auf­
gabe der Schule, das systematische 
Lernen anzubahnen und arbeits­
mäßige Haltungen sowie leistungs­
orientierte Motivationen aufzu­
bauen? Eine Mutter ist dagegen der 
Überzeugung, daß das Kind im 
Spiel „mehr an grundlegenden Fä­
higkeiten und Fertigkeiten lernt als 
in seinem ganzen weiteren Le­
ben"7. Ihr mißfällt das Lernspiel, 
weil sie das Spiel von leistungsbe­
zogenen schulischen Lernprozes­
sen getrennt und durch genuin 
spielpädagogische Maßnahmen ge­
fördert sehen will. Diese gegensätz­
lichen Überlegungen sind bereits 
aus der ersten reformpädagogi­
schen Bewegung bekannt, und ver­
dienen auch heute noch Beachtung. 
Denn immerhin stellten die 
„Lernspiele" eines Fröbel und De- 
croly sowie einer Montessori nicht 
einzelne Spiel- bzw. Lernmittel 
zum beliebigen Gebrauch dar, son­
dern waren in umfassende pädago­
gische Konzepte eingebunden. Die 
pädagogische Diskussion um das 
Lernspiel wird im zweiten Ab­
schnitt kurz skizziert und in der ab­
schließenden Betrachtung (4. Ab­
schnitt) m it einigen Ergebnissen 
der Lernspielforschung verbunden.
2 Das Lernspiel 
als umstrittenes 
didaktisches Mittel
Das Lernspiel unterscheidet sich 
von anderen unterrichtlich rele­
vanten Spielformen dadurch, daß 
es sehr stark auf den traditionellen 
schulischen Lernbegriff und das 
kognitive Training ausgerichtet ist. 
Der Begriff verbindet zwar das 
„Lernen" und das „Spielen", die als 
fundamentale Aspekte des 
Menschseins zu globalen anthropo­
logischen Deutungen Anlaß geben,
-  Johan Huizinga etwa sah im „ho- 
mo ludens" den eigentlichen 
Schöpfer menschlicher Kultur8, 
und Hermann Röhrs zufolge ver­
körpert der Spielende die Hoffnung 
auf die Verwirklichung des Huma­
nen im Menschen9 - , doch die 
Ebene, auf der das Lernspiel anzu­
siedeln ist, reicht kaum mehr an 
existentielle Grundfragen und den 
weiten Horizont ethologischer, 
anthropologischer, philosophi­
scher, psychologischer und pädago­
gischer Spieldeutungen heran. In 
der Konzeption der „didaktischen 
Materialien m it Spielelementen" 
erscheinen nämlich die Begriffe 
Spielen und Lernen in sehr einge­
schränkter Bedeutung.
Das zeigt ein -  vergleichsweise 
typisches -  Beispiel zum Bilden 
und Ordnen von drei- bzw. mehr­
stelligen Zahlen:
Autonummern würfeln10 (Partner- und 
Gruppenarbeit): Jeder Spieler würfelt mit ei­
nem Würfel drei Mal (bzw. x-mal bei x-stelli- 
gen Zahlen) hintereinander. Er bildet aus den 
Augenzahlen die höchst- oder niedrigstmög- 
liche (je nach Spielregel) Zahl. Wer in der 
Runde die höchste oder niedrigste Zahl gebil­
det hat, erhält einen Punkt; gewonnen hat, 
wer am Ende die meisten Punkte hat. Oder: 
Nach mehreren Runden addiert jeder Spieler 
seine Zahlen; wer die höchste (oder niedrig­
ste) Summe erreicht hat, ist Sieger. (Variante: 
Der Spieler muß sogleich bei jeder Augen­
zahl entscheiden, an welche Stelle der Zahl 
sie rücken soll.)
„Spiel" m eint hier keineswegs 
ein Medium imaginativ-kreativer 
Weltaneignung und W irklich­
keitskonstruktion, sondern einen 
ganz speziellen Spieltypus, das re­
gelgebundene Gesellschaftsspiel. 
Mit welchen Inhalten auch immer 
„befrachtet", sind die meisten 
Lernspiele den Mustern des Lotto, 
Domino, Scrabble, Quartett, 
Mensch-ärgere-Dich-Nicht, Trivial 
Pursuit usw. nachempfunden. Da­
bei determiniert die Form des Re­
gelspiels weitgehend auch den 
Lerncharakter des Spiels:
„Die Teilnehmer sind, von den Spielregeln 
vorgeschrieben, dem Spielmaterial gegen­
über auf bestimmte Verhaltensweisen fest­
gelegt. [...] Aus einem solchen, tendenziell 
für alle Teilnehmer vorhersagbar gleichen 
Spielverhalten lassen sich die durch das 
Lernspiel provozierten Denk- und Lernpro­
zesse erkennen. Alle Teilnehmer werden in 
der gleichen Art mit gleichen Inhalten und 
Regeln in Berührung gebracht, müssen diese 
in ihrer spielerisch motivierten Tätigkeit an­
wenden und berücksichtigen und können sie 
dabei lernen." (Kluge 1981, 63)n
„Lernen" bedeutet demzufolge 
im Lernspiel zumeist die Einübung
und Festigung von schulbezogenen 
Kenntnissen, Fähigkeiten und Fer­
tigkeiten, die vorwiegend im 
kognitiven Bereich liegen. Das 
Lernspiel fordert z.B. Rechen­
operationen, Rechtschreib- und 
Grammatikkenntnisse oder hei­
matkundliches, biologisches oder 
historisches Sachwissen, das 
mit einfachen Fragen abgerufen 
wird12.
Klaus Kube wies daher kritisch 
auf die didaktisch geschlossene 
Grundstruktur des Lernspiels13 
hin. Wo das Spielen auf eindeutig 
beschreibbare und überprüfbare ko­
gnitive Lernziele gerichtet wird, 
muß die Spielform den Nach Voll­
zug bestimmter Regeln festlegen; 
damit aber wird die Fülle der im 
menschlichen bzw. kindlichen 
Spiel gegebenen Lernmöglichkei­
ten -  auf kreativem, sozialem oder 
emotionalem Gebiet -  erheblich 
eingeschränkt.
Vielen Vertretern der ersten 
Schulreformbewegung in diesem 
Jahrhundert galt das Lernspiel als 
wertvoller Teil der „Pädagogik vom 
Kinde aus"14. Spiel und Lernen 
wurden als gleichermaßen wichti­
ge Formen der Weltaneignung be­
trachtet, und die Schule sollte zum 
Lebensraum des Kindes werden, in 
dem die künstliche Trennung zwi­
schen Spielen und Lernen aufgeho­
ben war. Man schätzte das Lern­
spiel als didaktisches M ittel mit 
starkem Aufforderungscharakter, 
das hohe intrinsische Motivation 
und wirksame Wiederholungsim­
pulse vermittelt und somit die 
Lernvoraussetzungen verbessert. 
Weitere Vorzüge erkannte man in 
der Anregung und methodischen 
Sicherung der Schülerselbsttätig- 
keit und der selbständigen Ergeb­
niskontrolle sowie in den vielfälti­
gen Individualisierungs- und Dif­
ferenzierungsmöglichkeiten. Das 
Lernspiel bot die Vorzüge des „Ar­
beitsm ittels", das nach Petersen
„mit eindeutiger didaktischer Absicht ge­
laden [ist; S.P.] [...], damit sich das Kind frei 
und selbständig dadurch bilden kann''15.
Aus dem Kreis der Reformpäd­
agogen sind aber auch sehr dezi­
dierte Einwände gegen das Lern­
spiel vorgebracht worden, die sich
allerdings von der Auffassung weit 
entfernt finden, „Spielereien" ge­
fährdeten die Pflicht- und 
Leistungsorientierung schulischen 
Lernens. Vielmehr waren solche 
Lernspiel-Kritiker, wie etwa Karl 
Odenbach, von der eminenten Be­
deutung des Prinzips „Spiel" für die 
moderne, kindgerechte Schule 
überzeugt und wandten sich von 
daher gegen eine mit dem Lernspiel 
gegebene Gefahr der unzulässigen 
„Didaktifizierung des Kinder­
spiels". In der Sorge, den Eigenwert 
des kindlichen Spiels zu erhalten, 
unterschieden sie das Lernspiel 
vom „wahren" Spiel, das, als 
„zweckfrei"16 definiert, keine Ver­
bindung m it traditionellen Lern- 
zielen vertrage. Das Lernspiel sei 
gar kein „Spielm ittel", sondern ein 
„verkapptes" Arbeitsmittel, das 
die Mängel einseitig kognitiv 
orientierter oder demotivierender 
Lernverhältnisse überbrücken sol­
le - , anstatt daß man sich darum 
bemühe, ernsthaft auf die kindli­
chen Bedürfnisse einzugehen.
Wenn Kluge heute betont: „Das 
Spielbedürfnis der Kinder darf 
nicht der zweckrationalen Organi­
sation von Lernprozessen geopfert 
werden"(Kluge 1981, 54), so wird 
sichtbar, daß diese Einwände, so 
„fundamentalistisch" sie einen 
auch anmuten mögen, einen we­
sentlichen Beitrag zur Entwicklung 
von pädagogischen Leitlinien für 
die Beurteilung von Lernspielen 
und deren unterrichtlichen Einsatz 
leisteten.17 Dieser Kritik kommt 
das Verdienst zu, die besondere 
pädagogische Verantwortung beim 
Lernspieleinsatz außerhalb der re­
formpädagogischen Modelle the­
matisiert zu haben. Denn die Ge­
fahr ist m. E. nicht zu leugnen, daß 
der Druck eines hochselektiven 
Bildungssystems auch über das 
Lernspiel in die -  vielleicht doch 
vom „Verschwinden" bedrohte -  
kindliche Lebenswelt hineingetrie­
ben wird. Doch ebenso selbstver­
ständlich gilt, daß das Lernspiel 
nur ein M ittel ist und die Tür zum 
Mißbrauch weniger durch das In­
strument selbst als durch den Man­
gel an Einsicht und pädagogischem 
Verantwortungsgefühl geöffnet 
wird.
3 Die Spiel-Dimension 
des Lernspiels 
und ihre Bedeutung 
für den Lernspieleinsatz
Wir wissen, daß bereits in 
der Antike Lernspiele verwendet 
wurden.
„Man befördert Spiele, von denen man 
annimmt, sie befestigen bestimmte Tugen­
den und Fertigkeiten durch Übung: So will 
Quintilian den Kindern Elfenbeintäfelchen 
mit Buchstaben zum Spielen geben, damit 
sie das Lesen spielend erlernen. Andere Päd­
agogen der späteren Antike folgen ihm, und 
selbst Hieronymus [...] ist zu dem gleichen 
Zugeständnis an den nun einmal gegebenen 
Spieltrieb des Kindes bereit." (Scheuerl 1975, 
15)
Vermutlich stand damals -  wie 
heute -  der Wunsch Pate, die reiche 
Quelle intrinsisch motivierten, 
selbsttätigen Tuns, die das Spiel 
erschließt, für motivationsarme 
Unterrichtsprozesse zu nutzen, al­
so insbesondere für Wiederho- 
lungs-, Übungs- und Festigung­
sphasen. Denn das, was die schuli­
schen Lehr-Lernprozesse gegen­
über dem Lernen im Spiel an 
Planmäßigkeit, Zielorientierung 
und Effektivität gewinnen, verlie­
ren sie im allgemeinen an der emo­
tionalen und motivationalen Basis. 
Jene Freude, Konzentration, Aus­
dauer und Wiederholungslust, die 
das intensive Spiel kennzeichnen, 
erschienen auch Peter Petersen als 
ideale Lernhaltung. Er schrieb:
„Gerade weil der Schüler, eingefangen 
vom Spiel, als ganzes Lebewesen hineingeht, 
nimmt er um so tiefer und fester auf, lernt er 
also um so besser."18
Doch der Königsweg mühelosen 
Unterrichtens und Lernens ist 
trotzdem noch nicht gefunden. 
Zum einen entziehen sich viele 
Lehrziele einer Übersetzung in 
Spielzusammenhänge, zum ande­
ren stellt die Bewältigung von 
Schwierigkeiten einen eigenen er­
zieherischen Wert dar, schließlich 
aber weist das echte Spiel Wesens­
merkmale auf, die m it dem ziel­
orientierten Lernen partiell inkom­
patibel sind. Wer Kinder beobach­
tet, die in ein Spiel vertieft sind, 
weiß, wie stark sie sich emotional 
engagieren und wie lustvoll sie sich 
dem Hochgefühl der Selbstbestim­
mung hingeben. Dies kann für den
Lehrer durchaus zum Problem 
werden. Versucht er nämlich, die 
Emotionalität zu disziplinieren, 
die spontane Selbstbestimmung zu 
kontrollieren und das Lernen ver­
bindlich einzufordern, muß er 
wahrscheinlich die Entdeckung 
machen, daß der Zauber des inten­
siven Tuns, den er für die Lernpro­
zesse nützen wollte, rasch ver­
fliegt: Das sei kein „richtiges" Spiel 
mehr, beanstanden die in dieser 
Frage sehr urteilssicheren Schüler. 
Aus dem fahre 1787 stammt die 




„Soll euch die Absicht eures Spielens nicht 
mislingen, so verbergt sie vor den Kindern. 
Wenn sie -  besonders die, die dem Lernen 
ganz abgeneigt sind -  merken, daß ihr auf das 
Lernen ausgeht: so mögen sie nicht mit euch 
spielen, und all eure Mühe und Kunst ist ver­
loren."19
Denselben Gedanken hat in mo­
derner Sprache Norbert Kluge 
formuliert: Das Lernspiel müsse 
für den Pädagogen zielgerichtes 
Arbeitsmittel, für das Kind aber ge- 
genwartserfülltes Spiel sein.20
Auch empirische Forschungser­
gebnisse deuten darauf hin, daß die 
Entfaltung des Spiel-Erlebens nicht 
nur aus pragmatischen oder spiel­
pädagogischen, sondern auch aus 
Gründen der Lerneffizienz von ho­
her Relevanz ist. In verschiedenen 
empirischen Studien konnte bei­
spielsweise Wolfgang Einsiedler 
nachweisen, daß die Lernwirksam- 
keit des Lernspiels in nicht uner­
heblichem Maße davon abhängt, 
inwieweit die Voraussetzungen zur 
Entfaltung subjektiven Spiel-Erle­
bens gegeben sind.21 So stellte eine 
Untersuchung zur Frage, „wie Le- 
selernspiele den Lernfortschritt im 
Erstleseunterricht beeinflussen"22, 
einen „auffällig höheren Lerner­
folg" (7) für jene Lerngruppe fest, 
die nicht nur -  wie eine Kontroll- 
gruppe -  m it Leselernspielen gear­
beitet hatte, sondern diese auch frei 
wählen und m it beliebigen Part­
nern arbeiten durfte. Im Vergleich 
dazu ergab sich bei den anderen drei 
Test-Gruppen kein wesentlicher 
Unterschied der Lernfortschritte. 
Diese Gruppen waren zum einen
nach traditionellen Methoden un­
terrichtet worden, zum anderen 
hatten sie an Trainingsprogram­
men gearbeitet. Eine weitere Grup­
pe hatte auch Lernspiele benutzt -  
jedoch ohne die genannten Frei­
heiten, über die die erfolgreichste 
Gruppe verfügte. Einsiedler zog 
daraus den überzeugenden Schluß, 
daß nicht das Lernspiel als solches 
bereits schulischen Lernprozessen 
zugute komme; wichtig sei vor al­
lem, daß sich jene spezifische M oti­
vationsstruktur und Erlebnisquali­
tät entfalten könne, die das Spielen 
im Unterschied zu anderen Tätig­
keitsformen charakterisiere und 
die auf subjektiven Erfahrungen 
der Selbstbestimmung, der Spon­
taneität, der Entscheidungsfreiheit 
und der Bedürfnisorientiertheit 
beruhe.
Daraus folgt nun, daß der Pädago­
ge beim Lernspiel-Einsatz trotz der 
gegeben Lernzielorientierung die 
besonderen psychologischen Vor­
aussetzungen für die Anbahnung 
von Spiel-Erleben berücksichtigen 
muß.
Die beiden folgenden Aspekte 
des Spiel-Erlebens sind für den un- 
terrichtlichen Einsatz des Lern­
spiels besonders wichtig:
a. die Zirkelstruktur der Spielmo­
tivation und
b. das Spiel als reales Handeln in 
einer „Quasi-Realität” 
(Calliess).
ad a.: Die Zirkelstruktur 
der Spielmotivation
Die Anziehungskraft, die das 
Lernspiel auf (Schul-(Pädagogen 
ausübt, liegt zu einem Großteil in 
der Motivation zur lustvollen, aus­
dauernden und konzentrierten Ite­
ration des Tuns. Im Funktionsspiel 
eines dreijährigen Kindes entdeck­
te Maria Montessori das berühmte 
Phänomen der „Polarisation der 
Aufmerksamkeit", der äußerst 
konzentrierten und ausdauernden 
Wiederholung bestimmter Hand­
lungsvollzüge.23
Diese Tendenz zur Wiederho­
lung, die auch im Regel- und damit 
im Lernspiel potentiell gegeben ist, 
hat der Motivationspsychologe 
Heinz Heckhausen m it dem hypo­
thetischen Konstrukt des „Akti­
vierungszirkels" erklärt.24 Demzu­
folge ist das Spiel-Erleben nicht, 
wie man früher oft annahm, durch 
einen bloßen Entspannungsvor­
gang gekennzeichnet, sondern 
durch eine spannungserhaltende 
Zirkelstruktur. Man kann sich eine 
psychische Pendelbewegung vor­
stellen, die sich -  anders als im 
„wirklichen Leben” -  frei im Be­
reich eines als angenehm empfun­
denen „mittleren Spannungsni­
veaus" vollziehen kann. Ist die obe­
re Schwelle eines noch als wohl­
tuend wahrgenommenen Erre­
gungsgrads erreicht, erlebt man das 
Umschlagen in Entspannung als 
lustvoll; dasselbe gilt für die Bewe­
gung von geringer Erregung (z.B. 
Langeweile, Verdrossenheit) zum 
Anstieg von Spannung. Dieses Pen­
deln folgt allein den subjektiven 
Bedürfnissen und enthält -  das ist 
das Entscheidende -  in sich den Im­
puls zur Wiederholung des Tuns, 
bis Sättigung eingetreten ist.
In pädagogischer Hinsicht muß 
es als besonders wertvoll erachtet 
werden, daß das Spiel-Erleben dem 
psychischen Ausgleich dienen 
kann. Dort, so meinte Hans 
Scheuerl,
„[...] wo Monotonie und Einseitigkeit 
schulischer Beanspruchung kindliche Moti­
vationen vernichten, sind Anregungen und 
Gegensteuerung durch Förderung von Spiel 
in der Schule etwas Machbares".25
Dasselbe gilt natürlich für Zu­
stände von hoher Nervosität und 
Anspannung. Dabei ist aber zu be­
achten, daß die Wiederholungsten­
denz im Dienste einer psychischen 
Selbstregulation steht, die an indi­
viduelle Bedürfnislagen gebunden 
ist und nur dann gefördert werden 
kann, wenn der Pädagoge bereit ist, 
jene Selbstregulation zuzulassen, 
die durchaus in starke Affekte 
münden kann. Schließlich verdeut­
lichen die psychologischen Zu­
sammenhänge, daß Spielen als psy­
chische Realität nicht „auf Befehl" 
erfolgen kann; die Aufforderung zu 
spielen (in psychischem Sinne) ist 
ähnlich paradox wie die Aufforde­
rung: „Sei doch mal spontan!" Un­
geachtet der Bedeutung spannender 
Spielideen und attraktiver, sach­
dienlicher Materialien gilt es, sich 
der Grenzen der pädagogischen
Interventionsmöglichkeiten auch 
beim Lernspieleinsatz bewußt zu 
bleiben: Das „Spiel-Erleben" kann 
zwar angeregt, nicht aber direkt in 
Gang gesetzt werden,- es bleibt un­
verfügbar.
ad b.: Das Spiel als reales Handeln 
in einer „Quasi-Realität” 
(Calliess)
Elke Calliess hat das Spiel -  unter 
anderem -  als reales Handeln im 
Bezugsfeld einer „Quasi-Realität" 
definiert.26 Sie meint damit fol­
gendes: Die Handlungen, die ein 
Spieler im Spiel ausführt, sind im ­
mer real und unterscheiden sich 
nicht grundsätzlich von denen 
in Nicht-Spiel-Zusammenhängen. 
Wenn ein Schüler beim Rechenlot­
to Multiplikationen durchführt, ist 
der kognitive Vorgang mit der 
Rechenoperation während eines 
Leistungstests identisch. Dasselbe 
gilt für die motorischen Aktivitä­
ten, die sozialen Interaktionen und 
die Gefühlszustände. Das Spiel ist 
ein Medium wirklicher Erfahrun­
gen, und Niederlagen in einem 
wettbewerbsorientierten Spiel kön­
nen für ein schwaches Selbstbe­
wußtsein ebenso schwer zu ertra­
gen sein, wie ein Versagen im schul­
ischen „Ernstfall". Calliess würde 
keine Schwierigkeiten haben, Mo- 
gel zuzustimmen, der gegen den Be­
griff der „Quasi-Realität" zu Felde 
zieht und dabei den W irklichkeits­
status des kindlichen Spiels kaum 
anders bestimmt als sie:
„Kindliches Spiel ist nicht ,Quasi-Reali­
tät'. Es ist nämlich eine wirkliche und nach­
prüfbar echte Wirklichkeit. Das zeigt sich [...] 
an den kindlichen Emotionen. Spiel ist in all 
seinen Schattierungen, Variationen und 
Spielarten nicht nur als ein eigenes Verhal­
tenssystem wirklich, es ist auch wirksam in 
seinen Konsequenzen. Und die im Spiel ge­
machten Erfahrungen haben ebenso folgen­
reiche Funktionen für die weitere Entwick­
lung wie die Erfahrungen des Kindes außer­
halb des Spiels. Denn das Kind trennt eben 
nicht künstlich zwischen Subjektivität und 
Objektivität, Quasi-Realität und Wirklich­
keit. Wenn es spielt, läßt es sich zwar auf un­
terschiedliche Ebenen der Wirklichkeit ein. 
Aber das muß es auch außerhalb des Spiels." 
(Mogel 1991,36 f.)
Sie betont aber, und dies scheint 
plausibel, daß die realen Aktivitä­
ten -  zumindest beim Regelspiel -  
im Feld einer sog. „Quasi-Realität"
stattfinden. Die Regeln, die Hand­
lungen und das Ergebnis des Spiels 
sind objektiv bedeutungs- und fol­
genlos (wenn nicht der Spieler 
selbst ihnen eine subjektive Bedeu­
tung beimißt, die über das Spiel 
hinausreicht). Der Spielende ge­
nießt -  wenn auch unbewußt -  die 
Freiheit, sich für einen bestimmten 
Zeitraum auf eine fiktive Wirklich­
keit einzulassen und zur alltägli­
chen Realität eine gewisse Distanz 
zu beziehen. Er unterwirft sich 
zwar bestimmten Regeln, enga­
giert sich, freut sich, leidet, und 
„weiß" doch, daß dieser ganze Be­
deutungszusammenhang durch 
seine freie Entscheidung aufhebbar 
ist. Sigmund Freud sah in diesem 
Aspekt eine wichtige Quelle der 
menschlichen Spielfreude. Er 
sprach von dem Vergnügen, „Herr 
der Lage" zu sein, einer Lust, die 
uns die Realität sonst selten zu­
kommen läßt. Man kann auch wie 
Karl Groos von der Freude am „Ur- 
sache-Sein"27 oder wie White von 
der Freude am Kompetenzerleben 
sprechen, gemeint ist immer, daß 
die Freude des Spiel-Erlebens auf 
der Erfahrung spontaner Selbstbe­
stimmung und Souveränität über 
einen Teilbereich der W irklichkeit 
beruht.28
Pädagogisch bedeutsam ist in 
diesem Zusammenhang, daß die 
Bereitschaft, die Realitätskontrolle 
teilweise aufzugeben und sich in­
tensiv auf eine „andere" W irklich­
keit einzulassen, nicht selbstver­
ständlich als gegeben vorausgesetzt 
werden kann. Ethologischen und 
spielpsychologischen Forschungs­
ergebnissen zufolge findet man die­
se Disposition im allgemeinen nur, 
wenn die primären Bedürfnisse, et­
wa die physiologischen oder die auf 
Sicherheit gerichteten, befriedigt 
sind.29 Daher soll in der schuli­
schen Spielsituation der oft folgen­
schwere „Ernst" der alltäglichen 
Unterrichtswirklichkeit glaub­
würdig aufgehoben sein und das so­
ziale Klima eines „entspannten 
Feldes" herrschen. Der Schüler 
muß darauf vertrauen dürfen, daß 
er nicht den normalen Anforderun­
gen eines leistungs- und zielorien­
tierten Unterrichts ausgesetzt ist, 
daß andere disziplinäre Maßstäbe
gelten, wenn seine Emotionen 
überhandnehmen, daß er respek­
tiert wird, wenn er ein Spiel ab­
lehnt oder vorzeitig beenden will, 
und daß er schließlich im Lehrer ei­
nen Berater und Helfer, nötigen­
falls auch einen Tröster oder 
Schlichter finden wird.
Diese Ausführungen zu den psy­
chologischen Aspekten des Spiel- 
Erlebens sollten die pädagogische 
Auffassung erläutern, daß die lern- 
wirksamen Effekte des Lernspiels 
nur dann zu erwarten sind, wenn 
ein pädagogisches Klima entsteht, 
das für den Spielenden „Freiraum" 
und „Schonraum" (Röhrs30) zu­
gleich bedeutet. Der Schüler 
braucht den „Schonraum", da das 
Sich-Einlassen auf das Spiel-Erle­
ben, von dem wiederum die lern- 
wirksamen Faktoren wie Konzen­
tration und Wiederholungsbereit­
schaft abhängen, nicht erfolgt, 
wenn es etwa rigide Sanktionen zu 
befürchten gibt; er benötigt ande­
rerseits den „Freiraum", weil die 
Entfaltung der intrinsischen Moti­




Die Spielform, in die man die 
Lerngegenstände einkleidet, stellt 
stets nur eine Aufforderung und 
Anregung zum Spiel dar, setzt aber 
das Spiel-Erleben nicht automa­
tisch in Gang. Dennoch kommt der 
sach-, ziel- und schülergerechten 
Gestaltung der Spielkonzeption 
und -Situation eine sehr hohe Be­
deutung zu. Während nämlich der 
Schüler sich ganz aufs Spielen kon­
zentrieren soll, muß der Lehrer auf 
indirekte Weise die Sicherung des 
Lernwegs leisten. Empirische Un­
tersuchungen haben gezeigt, daß 
der Lerngewinn bei jenen Lernspie- 
len am höchsten ist, die sehr sorg­





Jenen Lernspiel-Kritikern, die an 
der Lerneffizienz dieses didakti­
schen M ittels zweifeln, ist zu kon­
zedieren, daß das Lernspiel nur ei­
ne ergänzende Funktion im Unter­
richt übernehmen kann, weil die 
wenig zielorientierten Strukturen 
echten Spiel-Erlebens dem Funk­
tionszweck der Schule teilweise 
zuwiderlaufen. Andererseits aber 
konnte die Lerneffizienz insbeson­
dere von streng lernzielorientier- 
ten Spielkonzeptionen in empiri­
schen Forschungen überzeugend 
nachgewiesen werden.32 Dabei ist 
zwischen direkt und indirekt lern- 
fördernden Wirkungen zu diffe­
renzieren. Jene sind insofern im ­
mer gegeben, als spielerisches Han­
deln stets auch reales Handeln be­
deutet. Wichtiger aber erscheinen 
in pädagogischer Hinsicht die indi­
rekten Wirkungen: Die emotionale 
und motivationale Komponente 
des Spielens beeinflußt vor allem 
die sog. „Lernbegleitprozesse"33, 
von denen wiederum die konkre­
ten Lernfortschritte und -ergebnis- 
se in erheblichem Maße abhängen. 
Die intrinsische Motivation, die 
Konzentration und die Ausdauer 
spielerischen Tuns vermögen nicht 
nur demotivierende Nebeneffekte 
systematischer Lernprozesse zu 
mildern, sondern auch positive 
Einstellungen zum schulischen 
Lernen zu fördern. Schließlich 
kann man auch von der psychi­
schen Selbstregulation eine positi­
ve Wirkung auf die Lernvorausset- 
zungen erwarten. Das Spiel ge­
währt dem einen die Möglichkeit 
zur Verarbeitung seelischer Kon­
flikte, dem anderen Ängste oder 
Hemmungen abzubauen, und ei­
nem dritten vermittelt es mögli­
cherweise ein -  wenn auch zufalls­
generiertes -  Erfolgserlebnis, das 
ihm im sonstigen Unterricht nur 
selten begegnet.
Den Lernspiel-Gegnern aber, die 
glauben, daß Spielen „Kinder­
kram" oder Freizeitspaß und daher 
in der Schule fehl am Platze sei, ist 
neben dem bereits Gesagten mit 
Hildegard Hetzer zu erwidern, daß 
„das Kind nur über die Spiellei­
stung das Verständnis von Leistung 
überhaupt erwirbt".34 Wenn man 
das hohe Maß an Regelverständnis, 
Selbstkontrolle und sozialer Inter­
aktionsfähigkeit bedenkt, die ins­
besondere das Regelspiel erfordert, 
scheint der Gedanke nicht mehr
abwegig, daß im Spiel „die Arbeit 
fördernde Grundhaltungen und die 
sie tragenden Motive erfahren wer­
den [...]"3S können. Einsiedler/Trei- 
nies gelang es, in einer jüngeren 
Untersuchung (1989) nachzuwei­
sen, daß Zusammenhänge zwi­
schen vorschulischen Spielprozes­
sen und den Lernleistungen im er­
sten Grundschuljahr bestehen. 
Dies bestätigt nachträglich Hetzers 
Thesen. Zudem: Wenn bekannt ist, 
daß die familiäre Spielförderung 
starke schichtspezifische Unter­
schiede aufweist36 und dies wieder­
um die schulische Lernleistung 
beeinflußt, hat das Lernspiel -  als 
Spiel -  in der Schule seine Berech­
tigung. Es kann bei denjenigen den 
Aufbau von schulrelevanten Lern- 
haltungen unterstützen, die sonst 
wenig Spielförderung erfahren. 
Schließlich kann der Umgang mit 
didaktischen Spielen auch das 
„Lernen des Lernens" fördern: Kin­
der werden m it Spielideen vertraut 
und erhalten nicht selten wertvolle 
Anregungen für die phantasievolle­
re und kurzweiligere Gestaltung 
häuslicher Lern- bzw. Übungsvor­
gänge 37
Was aber die „puristische" Lern- 
spiel-Kritik reformpädagogischer 
Provenienz anbelangt, betrachtet 
man heute das Bestimmungsmerk­
mal „Zweckfreiheit" differenzier­
ter. Der Hamburger Spielpädagoge 
Hielscher macht zu Recht geltend, 
daß auch der Vollzug zweckorien­
tierter Tätigkeiten durchaus als 
„spielerisch" erfahren werden 
kann.38 Wenn man von einer Sache 
fasziniert ist und das Handeln zu­
gleich als intrinsisch motiviert und 
souverän erlebt, verliert der Begriff 
der „Zweckfreiheit" in psychologi­
scher Hinsicht seine Eindeutigkeit. 
Dahin führt auch Mogels Feststel­
lung:
„Zweckfreiheit des kindlichen Spiels be­
deutet eigentlich nur, daß das Spielen der 
Kinder frei von äußeren Zwecken erfolgt, daß 
es von Zielsetzungen außerhalb des Spieles 
unabhängig ist. [...] In sich selbst enthält das 
kindliche Spiel also sehr wohl Zwecke und 
Ziele." (Mogel 1991, 41 f.)
Diese Subjektivierung des 
„Zweck"-Begriffs löst den ver­
m eintlichen Widerspruch zwi­
schen dem von außen gesetzten
Lernziel und dem Spiel dann auf, 
wenn dem subjektiven Spiel-Erle­
ben der Primat vor der Lernziel- 
orientierung eingeräumt wird -  
was wiederum dem Lernerfolg zu­
gute kommt.
Will man didaktische Spiele sy­
stematisch in den Unterricht ein­
beziehen, ist daher m it einem län­
geren und oft auch schwierigen 
Lernprozeß für Lehrer und Klasse 
zu rechnen. Die Spielfähigkeit der 
Schülerinnen und Schüler kann un­
terschiedlich entwickelt sein39; 
möglicherweise sind sie durch die 
spiel-notwendigen Freiheitsspiel­
räume überfordert; die Einhaltung 
fester Regeln ist geduldig zu trai­
nieren.40 Nicht jeden Tag verfügen 
die Kinder über die notwendige 
emotionale Stabilität, um die Laut­
stärke trotz Aufgeregtheit zu kon­
trollieren, geduldig zu warten oder 
einen „guten Verlierer" abzugeben. 
Sie sind bisweilen spielunlustig, 
wenn die Unterrichtsplanung ein 
Lernspiel vorsieht, und man darf es 
nicht als selbstverständlich anse- 
hen, daß die Spielvorschläge ihren 
Zuspruch finden.41
Doch die Perspektive ist loh­
nenswert: Das Lernspiel -  als Spiel­
m ittel respektiert -  kann dem 
nicht-spielorientierten Unterricht 
eine Brücke zur Integration des 
Spiel-Erlebens in die schulische 
Lernwelt bauen und ihn ein kleines 
Stück weit an jene berühmte 
Schleiermacher-Maxime heran­
führen, m it der es die Regelschule 
so schwer hat:
„Alle Vorbereitung (auf das Erwachsenen­
leben; S.P.) muß zugleich unmittelbare Be­
friedigung, und alle Befriedigung muß zu­
gleich Vorbereitung sein."42
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